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Kurzfassung 
Die Lehr-Lern-Labor-Lehrveranstaltungen des Bachelorstudiengangs (Lehramt Physik) an der 
Freien Universität Berlin zeichnen sich durch eine zyklische Struktur und intensive Reflexionspha-
sen aus. Dies geschieht in einer ‚geschützten‘ und komplexitätsreduzierten Umgebung, d. h. die 
Teilnehmenden werden bei ihren Handlungen durch die Dozierenden unterstützt und unterrichten 
kleine Schüler*innengruppen in einer ihnen gewohnten Umgebung. Die anschließende Reflexi-
onsphase bildet die Grundlage für die Überarbeitung der eigenen Mini-Unterrichtssequenz. Dar-
über hinaus betreuen die Studierenden während der Experimentierphasen Schüler*innengruppen 
oder beobachten ihre Kommiliton*innen beim Unterrichten, sodass sie im Verlauf der Veranstal-
tung verschiedene für den Lehrberuf charakteristische Rollen einnehmen müssen.  
Im ersten Teil dieses Beitrags werden die Begriffe Profession, Professionalität und Professionali-
sierung sowie ihre Implikationen für die Lehrkräftebildung näher untersucht. Im Anschluss daran 
wird das Lehr-Lern-Labor (LLL) als mögliches Professionalisierungsformat vorgeschlagen. Dar-
über hinaus werden erste Ergebnisse der LLL-Begleitforschung vorgestellt. Dabei wurden episo-
disch-narrative Gruppendiskussionen durchgeführt und ausgewertet, die als Grundlage für die an-
schließenden empirisch-methodischen Schritte dienen werden. 
 
1.  Profession, Professionalisierung und Professi-
onalität: Begriffe im Fokus 
Der Bildungsdiskurs unterliegt, wie jeder andere 
Diskurs auch, einem bestimmten Zeitgeist, der unter 
anderem durch verschiedenste Institutionen und 
Personen geprägt wird. Dabei wird gerade die insti-
tutionalisierte Bildung besonders leidenschaftlich 
und öffentlichkeitswirksam diskutiert und seitens der 
verschiedenen politischen, administrativen und wis-
senschaftlichen Instanzen kommentiert und regle-
mentiert, aber auch innoviert. Trotz der zeitweilig 
vorherrschenden Heterogenität sind bestimmte Ziel-
stellungen und Begrifflichkeiten im Bildungsdiskurs 
„common sense“. Der populärste Terminus seit 
‚PISA’ ist sicherlich der Kompetenzbegriff, der 
sowohl die Bildungsforschung als auch die Bil-
dungsdebatte der letzten Jahre dominiert. Die Ausei-
nandersetzung innerhalb der Scientific Community 
mit dem Kompetenzbegriff, dessen Messbarkeit 
bzw. die Debatte um eine grundlegende Kompetenz-
definition können weiterhin nicht als abgeschlossen 
betrachtet werden.  
Folgt man dem Diskurs im Rahmen der Lehrkräfte-
bildung weiter, so sticht die häufige Verwendung 
des Professionalisierungsbegriffs bzw. seiner Deri-
vate ins Auge. Sätze wie: „Wir brauchen mehr Pro-
fessionalität“, „Nur ein professioneller Lehrer ist ein 
guter Lehrer“ oder „Ohne Professionalität keine 
Qualität!“ sind des Öfteren zu finden und haben 
Schlagwortcharakter [29, S. 15]. Kurzum, der Pro-
fessionsbegriff und seine Verwandten haben im 
erziehungswissenschaftlichen Diskurs Konjunktur 
[32; 29]. Dabei taucht der Professionsbegriff in den 
unterschiedlichsten Kontexten auf. Sei es als Attri-
but zur Beschreibung des (vermeintlich) richtigen 
Handelns im beruflichen Alltag, als Abgrenzungs-
kriterium zu (vermeintlich) leicht zu bewältigen 
Praxisanforderungen oder als Schlagwort in der 
Bildungsdebatte [29, S. 15]. Trotz des inflationären 
Gebrauchs der Begrifflichkeiten wird selten darüber 
geschrieben, was genau unter ihnen zu verstehen ist.  
Ziel der einführenden Kapitel ist es daher, die Be-
griffe Profession, Professionalisierung und Professi-
onalität zueinander in Beziehung zu setzen, einen 
Einblick in den Professionsdiskurs zu geben und 
abschließend Implikationen für die Lehrkräftebil-
dung abzuleiten.  
1.1 Theoretische Ansätze zur Professionsdebatte 
in Deutschland 
Der Professionsbegriff ist in seiner Bedeutung im 
Bildungsdiskurs deutlich von seiner Alltagsverwen-
dung abzugrenzen. Demnach ist jemand, der alltags-
begrifflich professionell handelt, ein ‚Professionel-
ler‘ bzw. ein ‚Profi‘. Dabei verändert sich die Be-
griffsbedeutung kontextabhängig. Mal ist jemand 
professionell, wenn eine Tätigkeit besonders ‚fach-
männisch‘ ausgeführt wird, mal wenn etwas ‚als 
Beruf‘ betrieben wird. Mit den ‚klassischen Profes-
sionen‘ des Arztes, des Juristen oder auch des Geist-
lichen [19, S. 5] hat dies jedoch wenig zu tun. Die zu 
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klärende Frage ist demnach: Was macht eine Profes-
sion aus, und gehört die pädagogische Arbeit an 
einer Schule zu den Professionen?  
Bevor die o. g. Frage beantwortet werden kann, ist 
es sinnvoll, sich mit den Zusammenhängen der Be-
grifflichkeiten kurz auseinanderzusetzen. Nittel [28] 
schlägt eine Hierarchie der Begriffe vor. Der Begriff 
der Profession ist dabei in der gesellschaftlichen 
Makroebene angesiedelt (was genau darunter zu 
verstehen ist, wird im weiteren Verlauf genauer 
diskutiert). Der Begriff der Professionalisierung 
hingegen beschreibt einen Prozess- bzw. Mesobe-
reich, der im Idealfall in der Ausübung einer Profes-
sion mündet. Professionalität hingegen beschreibt 
das szenische Handeln in konkreten Situationen, wie 
sie beispielsweise im schulischen Alltag einer Lehr-
kraft vorkommen [ebd., S. 342].  
Die Prozesshaftigkeit bzw. eine relativ allgemein 
gefasste Formulierung dessen, was unter Professio-
nalisierung verstanden werden kann, findet sich bei 
Körner [19]. Demnach ist Professionalisierung der 
„Vorgang der Verberuflichung einer Tätigkeit, und 
zwar dann, wenn diese Tätigkeit als gesellschaftlich 
notwendig anerkannt wird und wenn die darin Täti-
gen über ein besonderes Wissen und besondere Fä-
higkeiten verfügen, die sie nur über einen länger 
dauernden Lernprozess erwerben können“ [ebd., S. 
5]. Mieg [27] schlägt ergänzend folgende Rahmen-
bedingungen der Professionalisierung vor: 
• Vorhandensein eines gesellschaftlich relevanten 
Problembereichs und eines zugehörigen Bereichs 
an Handlungs- und Erklärungswissen 
• Bezug zu einem gesellschaftlichen Zentralwert 
• weitgehend akademisierte Ausbildung, welche 
abstraktes Wissen für die professionelle Berufs-
tätigkeit zur Verfügung stellt 
• Vorhandensein eines Berufsverbands [ebd., S. 
343] 
Bezieht man sich bei der Beschäftigung mit dem 
Professionsbegriff auf die in Deutschland geführte 
Debatte und lässt die, besonders im englischsprachi-
gen Raum vorzufindende, Auseinandersetzung mit 
den professions außen vor, so eröffnet sich ein hete-
rogenes Feld der Argumentation und des basal-
theoretischen Hintergrunds. Nittel [29, S. 73. ff.] 
unterscheidet dabei zwei professionstheoretische 
Strömungen: Auf der einen Seite befindet sich der 
kompetenztheoretische Ansatz, welcher Lehrkräfte 
als Experten ausweist, deren (angestrebte) Kompe-
tenzprofile sich an normativ gestalteten Standards in 
der Lehrkräfteausbildung orientieren. Dem gegen-
über steht ein differenztheoretischer Ansatz, der sich 
größtenteils auf einen soziologischen Bezugsrahmen 
stützt und das Lehrkräftehandeln als ein Handeln 
unter Ungewissheit, Widersprüchlichkeit und Zu-
kunftsoffenheit charakterisiert. Zu ähnlichen Ergeb-
nissen kommen auch Krüger [22], Baumert & Kun-
ter [2] und Reh [32]. 
Die hierzulande vorherrschenden Strömungen und 
Positionen sind eng mit den Namen ihrer Verfech-
ter*innen verknüpft. Im Folgenden sind die promi-
nentesten Ansätze des professionstheoretischen 
Diskurses im Überblick aufgeführt [22, S. 59 ff.; 27, 
S. 345 f.]: 
• Strukturtheoretische Professionalisierungstheorie 
(z.B. Oevermann) 
• Interaktionistische Professionalisierungstheorie 
(z.B. Schütze) 
• Systemtheoretische Professionalisierungstheorie 
(z.B. Stichweh) 
• Lehrerprofessionalität als antinomische Hand-
lungsstruktur (z.B. Helsper) 
• Expertenansatz (z.B. Bromme) 
Als Zwischenfazit ist somit festzuhalten, dass es sich 
bei einer Profession um die Ausübung eines Berufes 
mit Herausstellungsmerkmalen handelt, der den 
oben aufgeführten Rahmenbedingungen genügt, in 
der Theorie jedoch höchst divergente Ansätze zur 
Grundlage hat, die auch in der Debatte um die aus-
bildungsrelevanten Implikationen von einer Kultur 
der Entmischung von Argumenten geprägt sind. 
„Dass es sich bei Professionen um Berufe handelt, 
die sich durch bestimmte Merkmale von allen ande-
ren Berufen unterscheiden, scheint der unstrittigste, 
‚gemeinsame Nenner' zu sein, auf den sich die Ver-
treter der verschiedenen professionstheoretischen 
Ansätze einigen können.“ [30, S. 32]. Eine Auswahl 
an Kriterien zum Professionsbegriff ist in folgender 
Tabelle zu finden: 
 
Kriterium Beispiel 
• Verhältnis zur 
Gesamtgesell-
schaft 
• Zentralwertbezug 
• Bildungsauftrag 
• „Bildungslizenz“ 
• Verhältnis zu 
ihrem Publi-
kum 
• Klientenorientierung (Lehrkräfte-
Schüler*innen-Verhältnis) 
• Orientierung an nicht-
kommerziellem Bedarf 
• Verhältnis zur 
Wissenschaft 
• Beziehung zu akademischer 
Leitdisziplin (über die Fachdidakti-
ken, aber auch Erziehungswissen-
schaft, Psychologie, etc.) 
• „Versorgung“ mit Reflexions- und 
Fachwissen 
• Verhältnis zu 
sich selbst (Be-
rufskultur)  
• Leistungsethos 
• Organisation in Fachverbänden 
Tab. 1: Kriterien für das Lehramt als Profession [vgl. 28, 
S. 344] 
Darüber hinaus konstatiert Nittel [28] als Aktivitäts-
zentrum einer Profession Interventionsmuster, die 
„dem Strukturaufbau, der Strukturerhaltung und der 
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Strukturveränderung von Identitäten“ dienen [ebd., 
S. 344]. 
Wie bereits erwähnt, sind der Professionsbegriff und 
die damit in Verbindung stehenden Begrifflichkeiten 
nur schwer zu fassen bzw. nur schwer auf eine ein-
heitliche theoretische Grundlage zu bringen. Einige 
Autoren sprechen gar vom Ende der Professionen 
[13; 32]. Nimmt man trotz der Kritik am Professi-
onsbegriff und der darüber herrschenden Uneinigkeit 
die hier dargelegten Annahmen als Ausgangspunkt 
zur Einordnung des Berufs der Lehrkraft, so kann in 
diesem Zusammenhang von einer Profession ge-
sprochen werden. Ist das der Fall, so muss sich dies 
in der Lehrkräftebildung niederschlagen, d. h. bereits 
in der Ausbildung muss es zu ersten Schritten der 
Professionalisierung kommen.  
1.2 Professionalisierung in der Lehrkräftebil-
dung 
Wenn zukünftige Lehrkräfte in der Lage sein sollen, 
professionell zu handeln, also professionelle Hand-
lungskompetenz zu besitzen, so muss dafür bereits 
in der Ausbildung die Grundlage gelegt werden. So 
fordert beispielsweise die DPG, dass „die Ausbil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer […] zu professio-
nalisieren [ist]“ [9, S. 8], und auch die KMK legt in 
den Standards für die Lehrerbildung „Lehrerprofes-
sionalisierung“ als verbindliches Ausbildungsziel 
fest [17, S. 4]. Es bleibt also zu fragen, mit welchen 
Mitteln eine bessere Professionalisierung zu ver-
wirklichen ist, denn es gilt eine Qualitätssteigerung 
in der Ausbildung bzw. eine Kompetenzsteigerung 
bei den angehenden Lehrkräften zu erreichen [32, S. 
359].  
Trotz der Verschiedenheit der professionstheoreti-
schen Hintergründe herrscht ein erstaunlicher Kon-
sens über die wirksamsten Umsetzungsmaßnahmen 
zur Professionalisierung in der Lehrkräftebildung, 
die unter der Formel „Professionalität durch Refle-
xivität“ zusammengefasst werden können [ebd.]. 
Diese wird häufig durch eine „Orientierung an unter-
richtlicher Praxis“ ergänzt. (Angehende) Lehrkräfte 
können also dann professionalisiert werden, wenn 
sie ihr implizites, handlungssteuerndes Wissen in 
Praxissituationen anwenden und anschließend das 
eigene Handeln reflektieren [34, S. 1]. Reine Ver-
mittlung abstrakten Wissens, so wie es in der ersten 
Phase der Lehrkräftebildung häufig üblich ist (bzw. 
war), trägt in diesem Sinne wenig zur Professionali-
sierung bei. „Voraussetzung und Fundament von 
Professionalität ist der Erwerb wissenschaftlichen 
Wissens in handlungsrelevanter Form“ [11, S. 385]. 
Auch Schelten [33] bemerkt im Zuge der Diskussi-
on, dass die Ausbildung von Professionalität erst 
dann möglich ist, wenn „Lehrerwissen in Lehrer-
können übergeht“ [ebd., S. 40]. Noch bessere Pro-
fessionalisierungsergebnisse lassen sich mit der 
Umsetzung von kollektiven Reflexionsprozessen 
erzielen, deren Mehrwert darin begründet liegt, 
„dass sie blinde Flecken des eigenen pädagogischen 
Handelns sichtbar machen können.“ [4, S. 228]. 
Auch Stein [35] verfolgt mit ihrer Studie den Weg 
einer „reflexiven Lehrkräftebildung“, welche sich 
durch eine fortlaufende Reflexion berufsnahen Han-
delns (Praxis) auszeichnet, die Ausprägung professi-
oneller (berufsrelevanter) Handlungskompetenz 
verfolgt und sich somit von der Trennung zwischen 
wissenschaftlicher und schulpraktischer Ausbildung 
distanziert [ebd., S. 3. f.]. Konkrete Umsetzungsbei-
spiele, die sich direkt auf die universitäre Lehrkräf-
tebildung beziehen und sich an der geforderten In-
tegration von berufsrelevanter Praxis und die daran 
anschließende Reflexion orientieren, sind jedoch 
selten zu finden. Ohne auf fachdidaktische Inhalte 
einzugehen, fordert die KMK auf einer allgemeinen 
Ebene eine Lehrkräftebildung, „die sowohl professi-
onelles Wissen, berufsbezogenes Reflektionsvermö-
gen [sic!], eine eigenständige Urteilsfähigkeit sowie 
die Erprobung und konkrete Einübung eines breiten 
Handlungsrepertoirs (inklusive der Routinisierung 
mancher beruflicher Handlungsformen) mit um-
schließt. Dabei geht der Weg nicht einfach vom 
vermittelten Wissen über Reflektieren und Urteilen 
zum Handeln und zur Routine. Für fortlaufend sich 
entwickelnde Professionalität ist gerade entschei-
dend, dass diese verschiedenen Elemente produktiv 
kombiniert werden können“ [18, S. 6].  
Im nächsten Kapitel wird ein Vorschlag unterbreitet, 
wie erste Professionalisierungsschritte im Lehramts-
studium Physik umgesetzt werden könnten.  
1.3 Erste Professionalisierungsschritte in der 
ersten Phase der Lehrkräftebildung 
Die beruflichen Anforderungen an eine professionel-
le Lehrkraft sind äußerst vielseitig, komplex und 
erfordern kompetent handelnde Lehrerinnen und 
Lehrer. Dieses professionelle Handeln zeigt sich „in 
Situationsflexibilität, Reflexionsvermögen, Hand-
lungsvielfalt in Antwort auf eine Anforderungssitua-
tion, Einhaltung berufsethischer Standards [sowie] 
elaboriertem Wissen“ [33, S. 40]. Wenn also das 
Hochschulstudium eine Wissensbasis schafft, wel-
che sich praktisch bewähren muss und in situ entwe-
der bestätigt wird oder an den Anforderungen des 
Schullalltags scheitert, gibt es über die Transforma-
tion dieses Wissens eine Praxis-Rückkopplung, die 
letztendlich zur Ausprägung von Professionalität 
führen kann [27, S. 349]. In der klassischen Dreitei-
lung der Lehrkräftebildung findet somit Professiona-
lisierung erst im Anschluss an das Hochschulstudi-
um statt, denn dort wird das universitär erworbene 
Wissenssystem der angehenden Lehrkräfte mit der 
beruflichen Realität konfrontiert, was nicht selten im 
sogenannten „Praxisschock“ mündet. Knapp ein 
Drittel der angehenden Physiklehrkräfte berichtet 
davon [25]. Darüber hinaus wird sowohl von Seiten 
der Studierenden [14] als auch seitens der Seminar-
leiter*innen [38] und von institutioneller Seite [16; 
17; 18] eine stärkere Verknüpfung von Theorie und 
Praxis im Studium gefordert. Geht dies mit einer 
gezielten Förderung von Reflexion über berufsrele-
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vante Handlungen einher, so ist damit nicht nur eine 
gute Ausgangslage für Lern- und Entwicklungspro-
zesse im Allgemeinen geschaffen [39], sondern auch 
für erste Professionalisierungsschritte noch während 
des Studiums. Dies aufgreifend formuliert die DPG 
[9] verschiedene Thesen für ein modernes Lehramts-
studium: 
• Das Lehramtsstudium muss so gestaltet werden, 
dass zukünftige Lehrer*innen auf das vorbereitet 
werden, was sie im späteren Berufsleben erwar-
tet: Schüler*innen Physik in Zusammenhängen 
und vor dem Hintergrund verschiedenster Ein-
flussfaktoren zu vermitteln. 
• „Damit sie schülergerecht unterrichten, müssen 
sie also bei ihrer eigenen Ausbildung erlebte Er-
fahrungen im analysierenden Lernen machen. Sie 
sollen in ihrem Studium exemplarisch erleben, 
wie sie ihren Unterricht später schülergerecht, 
mitreißend und begeisternd gestalten können, ge-
rade auch für die noch sehr jungen Schülerinnen 
und Schüler. Die Hochschullehrer in den Fachbe-
reichen Physik müssen deshalb solche Lehrfor-
men entwickeln bzw. weiterentwickeln und an-
bieten.“ 
• „Studium sui generis heißt, an den Zielvorstel-
lungen und Aufgaben für Lehrerinnen und Leh-
rer der Physik an den Schulen orientiert sein.“ 
[ebd., S. 7 f.] 
An die bis hier beschriebenen Anforderungen und 
theoretischen Voraussetzungen anknüpfend bzw. 
darauf aufbauend, bietet die Freie Universität Berlin 
Lehr-Lern-Labore (LLL) bereits in den ersten Se-
mestern des Bachelorstudiengangs Lehramt Physik 
an. Als LLL werden dabei „zielgerichtet gestaltete 
Lernumgebungen mit Laborcharakter bezeichnet, die 
Studierenden ermöglichen, theoriegeleitet praxisna-
he Lehr-Lernsituationen in komplexitätsreduzierten 
Settings zu erleben, eigenes Handeln zu erproben 
und dieses zu reflektieren. Im Zentrum stehen Pla-
nung, Durchführung und Analyse von Lehr-
Lernsituationen, in denen Lehr-Lernprozesse im 
direkten Adressat_innenkontakt (in der Regel Schü-
ler_innen) veranschaulicht, reflektiert und iterativ 
adaptiert werden können“ [8]. Das LLL-Seminar 
zeichnet sich insbesondere durch eine zyklische 
Struktur und intensive (kollektive) Reflexionsphasen 
aus. Darüber hinaus werden die Studierenden bei 
ihren Handlungen durch die Seminarleitung unter-
stützt. Sie unterrichten kleine Schüler*innengruppen 
in einer ihnen gewohnten Umgebung an der Univer-
sität. Die Reflexionsphasen bilden die Grundlage für 
die Überarbeitung der „Mini-Unterrichtseinheit“ 
(MUE). Überdies betreuen die Studierenden wäh-
rend der Experimentierphasen kleine Schü-
ler*innengruppen. Im Verlauf der Veranstaltung 
nehmen die Teilnehmer*innen verschiedene Rollen 
ein, die ihnen in der beruflichen Praxis begegnen 
(Lehrer*in, Betreuer*in, Beobachter*in, Bewer-
ter*in).  
Eine ausführliche Beschreibung und theoretische 
Einbettung dieses Lehrveranstaltungsformats findet 
sich bei Dohrmann & Nordmeier [8].  
Weitere (indirekte) Argumente für erste Professiona-
lisierungsschritte schon während der ersten Phase 
der Lehrkräftebildung findet man auch an anderen 
Stellen in der Fachliteratur: So berichtet Kraler [20] 
von dem Problem der Anpassung an die konservati-
ven Einstellungen der alteingesessenen Lehrerschaft 
durch junge Lehrkräfte, wenn diese ihre universitäre 
Ausbildung abschließen und die zweite Ausbil-
dungsphase beginnen [ebd., S. 4]. Ähnliches findet 
sich bei Baumert & Kunter [2], die feststellen, dass 
angehende Lehrkräfte oft an Inszenierungsmustern 
festhalten, welche über das Studium stabil bleiben, 
innovatives Lehrkräftehandeln limitieren und sich an 
den Handlungen einprägsamer Lehrkräfte der eige-
nen schulischen Laufbahn orientieren [ebd., S. 485].  
Eine Möglichkeit, diese Effekte (Praxisschock, unre-
flektiertes Kopieren von Inszenierungsmustern) 
abzudämpfen und zur Professionalisierung (Einbli-
cke in berufsrelevante Praxis, Förderung von Refle-
xion) beizutragen, wird von den Autoren in der 
Belegung von LLL-Seminaren gesehen. Die Haupt-
ziele sind demnach, bei den Studierenden den 
Grundstein eines reflexiven Habitus zu legen, der 
die Bereitschaft hervorbringt, das eigene (unterricht-
liche) Handeln zu hinterfragen und somit zu einer 
adaptiven und optimierten Unterrichtspraxis führt. 
Am besten gelingt dies in an der Praxis orientierten 
Lehrveranstaltungen, welche die Studierenden lang-
sam an Lehrerfahrungen heranführen und der ent-
sprechenden Reflexion über die Praxis [21]. 
In den folgenden Abschnitten werden sowohl die 
ersten Schritte in der LLL-Begleitforschung sowie 
erste vorläufige Ergebnisse derselben dargestellt.  
2.  LLL-Begleitforschung 
Ergebnisoffenheit ist der Grundgedanke, der das 
Design der begleitenden Forschung bis dato am 
stärksten beeinflusste. Demnach war die Überlegung 
im ersten Forschungsschritt, explorativ vorzugehen, 
damit mögliche, eher unerwartete Ergebnisse nicht 
durch normative Setzungen übersehen werden.  
Aus diesem Grund wurde die zentrale Forschungs-
frage sehr allgemein formuliert:  
Was bewirkt die Teilnahme an einem Lehr-Lern-
Labor und dessen Begleitseminar im Hinblick auf 
die Professionalisierung der Studierenden? 
Aufgrund der großen Fülle der Konzepte1, die mög-
licherweise durch das LLL-Seminar beeinflusst 
werden, wurden als erster Schritt in der begleitenden 
                                                          
1 Aufgrund des qualitativ, explorativen Vorgehens soll 
hier von Konzepten und nicht von Konstrukten gesprochen 
werden. Dies orientiert sich an der Argumentation von 
Kuckartz [15] der Konzepte als „noch unklare Vorstufe 
von Konstrukten“ bezeichnet, die „noch keine klare An-
weisung zum Messen“ geben [ebd., S. 36] 
Lehr-Lern-Labore (LLL) als Orte komplexitätsreduzierter Praxis  
5 
Forschung Gruppendiskussionen bzw. Einzelinter-
views zur Hypothesengenerierung, -selektion und  
-gewichtung durchgeführt, die als Ausgangspunkt 
weiterer Untersuchungsschritte dienen sollen.  
Gruppendiskussionen bieten sich insbesondere bei 
einer explorativen Vorgehensweise an [24]. Neben 
dem Aktivierungspotential, welches der Gruppen-
diskussion als Methode inhärent ist, ist dabei ebenso 
vorteilhaft, dass sich die Diskussionsteilneh-
mer*innen durch ihre Redebeiträge gegenseitig zu 
einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Dis-
kussionsgegenstand anregen, denn „da sich die Bei-
träge der Teilnehmenden auf gemeinsame Ereignisse 
eines geteilten Lebens- und Erfahrungszusammen-
hangs beziehen, können die geäußerten Sichtweisen 
und präsentierten Erfahrungen der anderen Teilneh-
menden kritisch hinterfragt und ergänzt werden. 
Außerdem stellen die bestehenden Gruppen einen 
sozialen Kontext dar, in dem sich die Einstellungen 
und Ideen der interessierenden Personen formieren 
und entwickeln“ [ebd., S. 26]. Ein weiteres Potenzial 
von Gruppendiskussionen liegt in der breiten Erfas-
sung unterschiedlicher Standpunkte in einem relativ 
ökomischen Erhebungsverfahren. Dabei werden 
Erfahrungen „in die Diskussionsbeiträge gebracht, 
diskutiert und aus unterschiedlicher Sicht beleuchtet 
[…], so dass eine maximale Variation der Perspekti-
ven gewährleistet ist“ [23, S. 77]. Darüber hinaus ist 
es auf diese Weise möglich, die Relevanzsysteme 
der Erforschten zu rekonstruieren, ohne dass die 
forschende Person zu sehr Einfluss auf den Prozess 
der Hypothesengenerierung nimmt [31].  
Der Leitfaden orientierte sich in seinen Stimuli an 
den einzelnen Phasen und Bausteinen der LLL-
Veranstaltung und wurde durch im Vorfeld geführte 
Expertengespräche sowie durch einen Diskussions-
pretest validiert. Die Diskussionen fanden im An-
schluss an die jeweiligen Lehrveranstaltungen statt, 
mit sieben bzw. fünf Teilnehmer*innen, sie wurden 
audiographiert (jeweils ca. 100 Min.) und anschlie-
ßend transkribiert. Ebenso fanden drei leitfadenge-
stützte Einzelinterviews im Anschluss an das Semi-
nar statt, mit welchen ebenso verfahren wurde (je-
weils ca. 30 Min.). Bei der Transkription war die 
Inhaltsebene ausschlaggebend, und es wurde sich 
weitestgehend nach den Transkriptionsregeln von 
Dresing & Pehl [10] gerichtet.  
Wie bereits erwähnt, orientierten sich die Erzählsti-
muli an den einzelnen Elementen des Lehrveranstal-
tungskonzepts, wie folgende Beispiele darlegen: 
• „Im Seminar habt ihr vielseitige Aufgaben erle-
digt und verschiedene Positionen eingenommen. 
Was war für euch so das Anspruchsvollste, was 
das Spannendste? Erzählt doch mal!“  
• „Ihr musstet ja zwei Mal unterrichten. Besprecht 
doch mal, was sich für euch vom ersten zum 
zweiten Mal verändert hat!“ 
• „Neben der Betreuung der Schülerinnen und 
Schüler musstet ihr ja auch den Ablauf planen 
und die anderen beobachten. Wie war das so für 
euch?“ 
Beim Abebben des Diskussionsflusses bei der Grup-
penbefragung bzw. des Erzählflusses in den Ein-
zelinterviews wurden weitere Impulse durch die 
Diskussionsleitung bzw. die interviewende Person 
geliefert, oder es wurden konkrete Nachfragen ge-
stellt.  
Der erste Auswertungsschritt erfolgte im Rahmen 
der Grounded Theory Methodologie (GTM), da sich 
diese sowohl bei der datenbasierten Hypothesenge-
nerierung [5; 7] als auch bei der Exploration neuer 
Forschungsfelder anbietet [ebd.]. Dabei spricht die 
Möglichkeit der Inkorporation „unvorhergesehener“ 
Daten in den Forschungsprozess [26; 36] ebenfalls 
für dieses methodische Vorgehen. Aufgrund der 
bisher eher zurückhaltend ausfallenden Forschung in 
Bezug auf LLL unterstützt die GTM das bereits 
oben erwähnte offene Vorgehen [37]. Dabei sollte 
jedoch nicht außeracht gelassen werden, dass die 
gewonnenen Ergebnisse gegenstandsbezogen sind 
und lediglich Aussagen von geringer bis mittlerer 
Reichweite zulassen [1].  
Abbildung 1 stellt den Prozess des offenen Kodie-
rens in seinen Grundzügen dar. Die Ziele dieses 
Arbeitsabschnitts sind das Erstellen einer Memo-, 
aber vor allem einer Kodeliste. Diese ergibt sich, 
wenn der Text in Bezug auf die interessierenden 
Phänomene "aufgebrochen" wird, d. h. wenn als 
forschungsrelevant interpretierte Textabschnitte mit 
Kodes versehen und diese anschließend in eine ver-
allgemeinernde Ordnung gebracht werden. 
 
Abb. 1: Prozess des offenen Kodierens [Quelle: 5] 
Dieser Vorgang ermöglicht es, eine breitgefächerte 
Orientierung über mögliche Konzepte zu erhalten, 
die zur Beschreibung bzw. Erklärung der im LLL 
‚beobachteten Phänomene’ herangezogen werden 
können.  
Es ist zudem anzumerken, dass der Prozess des 
offenen Kodierens im Zuge dieser Arbeit lediglich 
für die durch die Lehrveranstaltung tangierten Kon-
zepte sensibilisiert und somit die Grundlage des 
anschließenden zusammenfassenden, inhaltsanalyti-
schen Vorgehens bilden soll.  
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2.1 Ausgewählte (vorläufige) Ergebnisse 
Im Folgenden werden einige vorläufige Zwischener-
gebnisse (diejenigen des offenen Kodiervorgangs) 
vorgestellt und kommentiert.  
2.1.1. Veranstaltungsoutput allgemein 
Abbildung 2 zeigt die Kodematrix zum Kode „Re-
flexion“. Dabei sind die Aussagen der Diskussions-
teilnehmenden unterschiedlichen Subkodes zum 
Thema Reflexion zugeordnet worden, wobei die 
Größe der Quadrate die Anzahl der entsprechend 
kodierten Aussagen wiederspiegelt. Die Subkodes 
sind nach ihrer Häufigkeit aufgelistet. Es kann auf 
diese Weise keine Ordinalskalierung vorgenommen 
werden, welche jedoch zu einem späteren Zeitpunkt 
erfolgen soll.  
Besonders wichtig schien den Studierenden die im 
Seminar umgesetzte Multiperspektivität der Reflexi-
on gewesen zu sein, denn darüber wurden ver-
gleichsweise viele Aussagen getroffen. Dass eine 
Reflexionsphase zur Diagnose dienen kann, wurde 
ebenfalls intensiver diskutiert. Die meisten Aussa-
gen galten jedoch der Sinnhaftigkeit des Reflexions-
prozesses, insbesondere bezogen auf die Diagnose 
unterrichtlicher Fehler bzw. auf die individuelle 
Weiterentwicklung. Dazu folgendes Zitat: 
Arne (Namen wurden anonymisiert): „Für mich ist 
diese ganze Idee von Selbstreflexion und Reflexion 
über den eigenen Unterricht neu. Ich hab auch im 
Praktikum schon unterrichtet gehabt und hab mir 
eigentlich nie Gedanken darüber gemacht, was ich 
überhaupt gemacht hatte und äh meistens war dann 
auch noch ein Lehrer oder eine Lehrerin in der 
Klasse, die haben mir dann ein paar Kritikpunkte 
gegeben und ich hab mich darüber aufgeregt, wa-
rum sie sich dann jetzt da einmischt, aber ja also für 
mich ist das // ich find das wirklich // ich find das 
wirklich gut, dass das auch eine große Rolle spielt in 
dem Seminar, dass man lernt zu reflektieren und 
Kritik zu üben sowie auch zu geben. Ja.“ 
In Abbildung 3 sind die Subkodes zum „Unterrich-
ten“ aufgelistet. Dabei stellt sich heraus, dass zu den 
Themen Elementarisierung, Methodenkritik, der 
Planung der Miniunterrichtseinheit und dem Ein-
nehmen der Lehrkraftrolle vergleichsweise viel 
diskutiert wurde. Die mit Abstand meisten Aussagen 
wurden jedoch zum Thema Adaption (in der Hand-
lung sowie nach dem ersten Mal unterrichten) ge-
troffen. Folgendes Zitat ist ein Beispiel für eine 
solche Aussage: 
Klaas: „Ich denke mal der zweite Durchlauf lief 
meistens besser als der erste, weil man sich seinen 
 
Abb. 2: MaxQDA-Kodematrix zur Reflexion (Quelle: eigene Darstellung) 
 
 
Abb. 3: MaxQDA-Kodematrix zum "Unterrichten" (Quelle: eigene Darstellung) 
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Plan erstmal zurecht gelegt hat und dann bekommt 
man halt das Feedback und dann sieht man erstmal 
seine eigenen (.) Moment nicht Fehler, sondern 
Stolpersteine, die man quasi sich gelegt hat und ja 
die kann man halt wieder verbessern und dann kann 
man wieder sehen: ‚Ok jetzt hab ich das mir eigent-
lich vorgenommen, aber das ist mir viel zu viel.‘ Da 
kann man da ein paar Sachen kürzen und da ein 
paar Sachen und da lief das schon viel runder, in 
der zweiten Runde.“ 
2.1.2. Veranstaltungsimmanente Wirkzusam-
menhänge 
Wie unter anderem in Abbildung 3 zu sehen ist, 
spielt eine größere Zahl an Konzepten allein zum 
Kode „Unterrichten“ bei den Studierenden eine 
Rolle. Dabei sind besonders diejenigen Konzepte 
interessant, die nicht explizit im Seminar themati-
siert wurden. So wird beispielsweise durch die Stu-
dierenden von der Anwendung von Elementarisie-
rungsstrategien berichtet, aber auch von der Über-
nahme von Verantwortung sowie der Variation von 
Erklärungen bei gleichen oder ähnlichen Sachverhal-
ten. Ein sicherlich wünschenswerter Effekt ist unter 
dem Kode Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) und 
Motivation zusammengefasst. Die darunter subsu-
mierten Aussagen berichten von der Motivation 
durch die berufsrelevante Praxis für das gewählte 
Studium sowie den Erwartungen an die eigene Per-
son in der unterrichtlichen Situation erfolgreich 
handeln zu können, wie folgendes Zitat näher Be-
schreibt: 
Malte: „[…] gerade die zweite Stunde hat mir sehr 
irgendwie also sehr viel Sicherheit gegeben, weil 
man also einmal die Möglichkeit hat Sachen zu 
verbessern, die man vielleicht so beim ersten Mal 
nicht so hinbekommen hat. Und das man sieht, im-
mer ein bisschen, das man dem einfach gewachsen 
ist […].“ 
Es wird daher vermutet, dass es veranstaltungsspezi-
fische Wirkungen der LLL gibt, die insbesondere 
durch die Theorie-Praxis-Verknüpfung, die intensive 
Reflexion sowie die Möglichkeit der Iteration her-
vorgerufen werden könnten.  
Ein weiterer bemerkenswerter Punkt, der von den 
Studierenden diskutiert wurde, ist die Einstellung zu 
didaktisch-pädagogischer Theorie, die durch das 
Seminar bei einigen eine Veränderung erfahren hat. 
Dazu folgendes Zitat:  
Leo: „Ab jetzt wäre ich viel offener für so mehr 
Theorien, weil ich jetzt die Praxis habe, aber man 
fängt mit der Theorie immer an und ähm dann denkt 
man sich immer: was soll das jetzt eigentlich? Was 
ich auch schon meinte mit den Methoden, jetzt wo 
ich gesehen habe frontal fragend-entwickelnd ist 
kacke jetzt. So und es ist so mit diesen ganzen Sa-
chen auch gewesen. Man kann es nicht einordnen, 
wenn man nicht sieht was diese Theorie einem brin-
gen soll.“ 
Auch diese Aussage bzw. Auswirkung könnte ver-
anstaltungsimmanent sein, und sie enthält darüber 
hinaus zwei sehr wünschenswerte Ziele für das 
Hochschulstudium – die Einsicht (und die Forde-
rung), dass mit theoretischem Wissen kompetentes 
Planen und Handeln im Unterricht erleichtert wird 
und dass die Verknüpfung von Theorie und Praxis 
handlungsrelevantes Wissen hervorbringen kann.  
2.2 Hypothesengenerierung und nächste Schritte 
Die bisher durchgeführten Arbeitsschritte hatten den 
Hintergrund einer möglichst offenen Herangehens-
weise, damit eine grundlegende Beforschung der 
LLL-Effekte bei den Studierenden nicht durch et-
waige Vorannahmen beeinflusst wird. Durch die 
explorativen Erhebungen und den offenen Kodier-
vorgang im Sinne der GTM konnte eine Sensibilisie-
rung für das Forschungsfeld erfolgen. Eine endgülti-
ge Hypothesengenerierung soll jedoch erst nach 
Abschluss des nächsten Arbeitsschrittes erfolgen.  
Dabei handelt es sich um eine zusammenfassende 
Inhaltsanalyse, welche sich an Mayring und 
Kuckartz [15] orientiert. Die Generierung von Hypo-
thesen ist dabei im Vorfeld der qualitativen Inhalts-
analyse nicht zwingend notwendig und sogar weni-
ger häufig anzutreffen. Ein offeneres Vorgehen 
bildet eher die Regel [ebd.]. Darüber hinaus wird 
„Theoriegeleitetheit als Ausgangspunkt zu Beginn 
der Forschung […] bei der qualitativen Inhaltsanaly-
se nicht verlangt“ [ebd.]. Es ist auch hier von einem 
Prozess der Kategorienbildung die Rede. Dieser ist 
jedoch weitaus weniger offen, als es beim offenen 
Kodieren der Fall war, denn es werden „Leitfragen“ 
formuliert, die eine strukturierte Suche im Text 
ermöglichen. Darüber hinaus wird auch nicht das 
gesamte Material durchforscht, sondern nur die 
Abschnitte, die für die jeweiligen Kategorien von 
Belang sind. Beispielsweise könnten Forschungsfra-
gen zur zusammenfassenden Inhaltsanalyse folgen-
dermaßen lauten: 
• Welche Facetten von Reflexion werden von den 
Studierenden nach dem Seminarbesuch berich-
tet? 
• Welche personenbezogenen Effekte durch die 
Reflexionsphasen werden von den Studierenden 
nach dem Seminarbesuch berichtet? 
• Welche Aspekte erlernten Fachwissens geben die 
Studierenden an usw.? 
Die Ergebnisse der zusammenfassenden Inhaltsana-
lyse werden anschließend mit bereits vorliegenden 
Modellen bzw. theoretischen Arbeiten zu den ent-
sprechenden Konzepten verglichen und in Bezie-
hung gesetzt, um als Basis für ein Kategoriensystem 
für den zweiten Erhebungsschritt zu dienen. Dieses 
wird Ausgangspunkt für einen angepassten und in 
Teilen neu aufgesetzten Interviewleitfaden sein und 
darüber hinaus zur Ausdifferenzierung desselben 
sowie zur Ausschärfung der betreffenden Konzepte 
bzw. Konstrukte dienen. Im Anschluss soll eine 
Hypothesenprüfung über eine strukturierende In-
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haltsanalyse stattfinden, welche darüber hinaus via 
Ordinalskalierung Entwicklungstendenzen abbilden 
soll. Zur Triangulation der Ergebnisse sollen ein 
Selbsteinschätzungstest zu bestimmten Facetten des 
Unterrichtens dienen, der sich an den von der KMK 
formulierten ‚Standards für die Lehrerbildung: Bil-
dungswissenschaften‘ orientiert [12] sowie ein 
Fremdeinschätzungsbogen zur Qualitätsentwicklung 
studentischen Kurzunterrichts [3].  
3.  Zusammenfassung 
In der Auseinandersetzung mit den Grundlagen des 
Professions- bzw. Professionalisierungsbegriffs 
konnte gezeigt werden, dass Professionalisierung 
von Seiten verschiedenster Akteure für die Lehrkräf-
tebildung gefordert wird. Dabei herrscht Einigkeit 
über die Implikationen für die Ausbildung, die über 
den Erwerb abstrakten Wissens in der Hochschule 
hinausgehen. Diese werden in (kollektiver) Reflexi-
on über berufsnahe Praxissituation gesehen. Die 
Autoren sind der Ansicht, dass bereits im Bachelor-
studiengang Lehramt Physik die Möglichkeit zu 
ersten Professionalisierungsschritten bei den Studie-
renden besteht. Dazu wird die Einführung von LLL-
Veranstaltungen vorgeschlagen, die sich schwer-
punktmäßig durch Praxisbezug und die Förderung 
von Reflexionsfähigkeit an dem Erwerb bzw. der 
Entwicklung von Professionalität orientieren – und 
dies selbstverständlich parallel zur fachdidaktischen 
Ausbildung.  
Die ersten Ergebnisse, die auf einer Befragung von 
Studierenden im Anschluss an eine solche Lehrver-
anstaltung beruhen, deuten erste Schritte in Richtung 
einer Professionalisierung an. Um eine valide Inter-
pretationsgrundlage zu schaffen, müssen jedoch 
noch weitere Daten erhoben und ausgewertet wer-
den. 
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